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Az értékelés mint irányítási eszköz a
közoktatásban
A huszadik század második felében Európa és a fejlett világ 
országaiban hatalmassá nőtt közoktatási rendszerek irányítási 
problémái nagy kihívást jelentettek az oktatáspolitikusok számára.
Az expanzió önmagát gerjesztő hatása néhány évtized alatt minden
képzési fokon tömegesedést idézett elő, a középfokú oktatás 
általánossá válása pedig együtt járt a tankötelezettség kitolódásával.
A hagyományos irányítási eszközök egyre kevésbé működtek 
hatékonyan, és ez odáig vezetett, hogy Coombs a hetvenes évek elején
az oktatás világválságáról írt. (1)
A vertikális és horizontális kiterjedés (egyre több tanuló egyre hosszabb ideig ül aziskolapadban) az oktatási rendszerek méretében és összetettségében olyan erõsváltozásokat idézett elõ, hogy a szabályozás és irányítás egyre bonyolultabbá vált
és új eszközöket igényelt. A közszolgáltatások gyakorlatilag minden területén hasonló fo-
lyamatok játszódtak le, új szabályozási módok kidolgozása volt tapasztalható, ami egy-
részt keretet adott az oktatás irányításában bekövetkezõ változásoknak, másrészt pedig
ahhoz mintául is szolgált.
A tanulmány egy kettõs párhuzamot mutat be, egyrészt azokat a folyamatokat, ame-
lyek az oktatás területén érzékelhetõek, és egybecsengenek a közszolgáltatások területén
általában tapasztalható irányítási változásokkal, másrészt pedig a magyar közoktatási
rendszerben zajló folyamatokat veti össze nemzetközi, elsõdlegesen az Európai Uniót
érintõ irányítási változásokkal. Mindezt abból a szempontból, hogy az értékelés hogyan
lehet és lesz az oktatásban egy szûken értelmezett pedagógiai, tantermi kategóriából,
pontosabban amellett egy irányítási eszköz, oktatáspolitikai fogalom.
A közszolgáltatások irányításának hatékonysági problémái
Maurice Kogan ,Az új értékelõ állam’ címû tanulmányában (2) a közszolgáltatások ha-
gyományos ellenõrzésének megváltozását mutatja be, és bár az elemzés a brit példán ala-
pul, a szerzõ hangsúlyozza, hogy a témák bárhol másutt is érvényesek. A nyolcvanas
években jelentkezõ alapprobléma az elszámoltathatóbb irányítás létrehozása volt, mely-
nek lényege a teljesítmény és a tiszta célkitûzések összevetése. Háttérként a kormányzat
közköltségeket korlátozó szándékával kellett számolni, ami önmagában is erõteljes be-
számoltató és ellenõrzõ mechanizmusokat igényelt. Mindezek következtében az értéke-
lést, mint a valódi elszámoltathatóság és a hatékony változtatás elõfeltételét jelenítették
meg. Úgy vélekedtek, hogy az összetett irányítási rendszer egyszerûsíthetõ és tárgyilago-
san mérlegelhetõ a teljesítmény mérhetõ indikátorainak segítségével. A korábban csak a
piaci szférában alkalmazott, menedzser-szemléletû (tehát olyan, amelynek sarkkövei: a
hatékonyság, a gazdaságosság, az eredményesség, a teljesítmény és a megszolgált fizet-
ség) irányítás értékelési szempontjai a közszolgálati szektorban a mennyiségi-mérési
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szemlélet irányába történõ elmozdulást eredményeztek. Ez a szemlélet pedig megerõsí-
tette a teljesítménynek a kézzelfogható eredmények szerinti értelmezését.
A hagyományos ellenõrzési metódusok a közszolgáltatási területeken a komplexitás
(elsõsorban a méret és az összetettség) növekedése miatt váltak egyre kevésbé alkalmaz-
hatóvá. A közellátás nagyrendszerei a jóléti államokban szinte kivétel nélkül kormányza-
ti kezdeményezésre jöttek létre, és mûködésüket a felülrõl, egy központból irányítottság
jellemezte. Elsõsorban a rendszerekben zajló tevékenységeket, folyamatokat szabályoz-
ták, törvénnyel, rendelettel, utasításokkal. A rendszer mûködésének minõségét, eredmé-
nyességét biztosítva látták azzal, hogy szabályozták a mit és a hogyan kérdéseit. Nagy és
kiterjedt rendszerek irányítása centralizált környezetben hatalmas apparátust igényel,
melynek mûködtetése önmagában is csökkenti a hatékonyságot, emellett pedig óhatatla-
nul információvesztéssel is jár. Amikor az eredményességet erõteljes központi szabályo-
zás mellett sem lehetett már biztosítani, a kormányzati rendszerek decentralizációs refor-
mokat hívtak életre, ami azonban a mûködés ellenõrzésére más módszereket tett szüksé-
gessé. A közigazgatási reform során az irányítás alapjellemzõi változtak meg, így példá-
ul az, hogy a mûködési folyamat mely részére irányul a szabályozás. (3) A figyelem a fo-
lyamatokról az eredményekre tevõdött át, nem magát a cselekvést, hanem annak kime-
netét szabályozták. Ez már önmagában is
egyszerûsítheti az összetett irányítási rend-
szert, ugyanakkor új problémákat is felvet:
az eredmények megítélését. Ezen a szálon a
közszolgáltatási rendszerek reformjában
élen járó országok (mint például Anglia) sok
energiát fektettek a mérésmetodika fejleszté-
sébe, hiszen olyan objektív eszközökre volt
szükségük, amelyek megbízható és érvényes
eredményeket szolgáltatnak az ellenõrzés so-
rán. Az ellenõrzés pedig ebben az esetben
nem más, mint a teljesítmény mért jellemzõ-
inek viszonyítása a kitûzött célokhoz, vagyis
a teljesítmény értékelése. A mért jellemzõk
megjelennek a mennyiségi és a minõségi di-
menzióban is, más-más módszertani megol-
dásokat igényelve. Maga az értékelés olyan
komplex eljárás kell, hogy legyen, amely tel-
jesítményindikátorokon és az elõre meghatározott standardokon alapul. Ezek a standar-
dok adják a folyamat „szabályozott kimenetét”, vagyis konkrétan rögzítik, hogy a vég-
eredményt mikor tekintik megfelelõnek, a teljesítményt elfogadhatónak. Mindezen fo-
lyamatok a közszolgáltatások területén szükségszerûen együtt járnak azon szakterületek
és szakmai csoportok befolyásának növekedésével, amelyek a szükséges módszertan ki-
dolgozásához és mûködtetéséhez megfelelõ kompetenciákkal rendelkeznek. Kogan
kutatásai (4) többek között arról is tudósítanak, hogy Angliában a Közszolgáltatási Fel-
ügyelet növelte mind az önkormányzatokra, mind a kormányra gyakorolt befolyását,
amit az tett lehetõvé, hogy felhasználta a társadalomtudományok módszertani tudásbázi-
sát, valamint saját munkáját menedzser-szemléletûvé alakította.
Mi vezethetett el odáig, hogy ez a bizonyos piaci rendszereket jellemzõ menedzser-
szemlélet utat tört magának a közszolgáltatások területén? Mindenekelõtt a közszolgál-
tatások fogalmának újraértelmezése, a gondoskodó, jóléti ellátó rendszer mûködtetése
helyett – amint az a szóban magában is szerepel – egy olyan szemlélet, ami a területet
valódi értelemben szolgáltatásnak tekinti, és így is közelíti meg. A közszolgáltatás is csak
egy a különféle szolgáltatások közül, azonban a szolgáltatást igénybe vevõk köre nem
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A decentralizációs jellegű irányí-
tási változások a közszolgálta-
tások más területeivel együtt az
oktatást is érintették. Magától ér-
tetődő ez, egyrészt azért, mert
az oktatásirányításnak a töme-
gesedés kiváltotta problémái
megoldást sürgettek, másrészt
pedig azért, mert „… az oktatási
rendszerben nem működhet tar-
tósan olyan szabályozási me-
chanizmus, amely nagymérték-
ben eltér attól, amely a társadal-
mi alrendszerek összességét
jellemzi”.
más, mint a ’köz’, vagyis a társadalom, a szolgáltatók pedig a politikai döntéshozók és a
kormányzati szervek.
A közigazgatás decentralizációja, ha a szabályozók rendszeres és módszeres átalakítá-
sával együtt történik, nem jelenti az állami felügyelet háttérbe szorítását – éppen ellen-
kezõleg. A rendszerek komplexitásának növekedése miatt gyakorlatilag az eszközök át-
alakítása tûnik az egyetlen hatékony eljárásnak. Az értékelés pedig, minthogy komplex
környezetben jól alkalmazható irányítási eszköz, különös jelentõséggel bír.
A decentralizációs jellegû irányítási változások a közszolgáltatások más területeivel
együtt az oktatást is érintették. Magától értetõdõ ez, egyrészt azért, mert az oktatásirányítás-
nak a tömegesedés kiváltotta problémái megoldást sürgettek, másrészt pedig azért, mert „…
az oktatási rendszerben nem mûködhet tartósan olyan szabályozási mechanizmus, amely
nagymértékben eltér attól, amely a társadalmi alrendszerek összességét jellemzi”. (5)
A közoktatás irányításának változásai
Az iskoláztatás kontinentális hagyományához kötõdõ közoktatási rendszereket a hu-
szadik század második felében, óriásira nõtt méreteik miatt, a hagyományos szabályo-
zókkal már nem lehetett hatékonyan és eredményesen irányítani. Az oktatási folyamatok
egy központból átláthatatlanná váltak, az államnak, mint a közoktatás felelõsének olyan
eszközöket kellett keresnie, amelyek a megváltozott körülmények között is képesek
kontrollt biztosítani. A közszolgáltatások más területein ugyanilyen irányítási problémák
léptek fel, és az ott kidolgozott megoldási stratégiák az oktatásügyben is megjelentek.
Az oktatási rendszerek szabályozásának többféle új eszköze is kialakult, amelyek egy-
egy rendszerben általában együtt jelennek meg. (6) Természetesen a hagyományos sza-
bályozók sem vesztették el jelentõségüket, ma is minden közoktatási rendszerben létez-
nek direkt utasítások, a mûködés törvényességi alapjait továbbra is jogszabályok erejé-
vel biztosítják, azonban új, az oktatásban korábban hagyományokkal nem rendelkezõ
eszközök egészítik ki ezeket. Ilyen szabályozó eszköz egyes országokban az anyagi ér-
dekeltség, illetve az is, ha ennek mértéke és szerepe megváltozik.
Ha egy országban decentralizált az oktatási rendszer, elõállhat olyan helyzet, hogy az
államnak, bár rendelkezik erõforrásokkal, nincsenek közvetlen irányítási jogkörei. Ilyen
esetben fontos rendszerszabályozó eszközzé válhat a fejlesztés befolyásolása. Tipikus
példa erre a különbözõ pályázatok rendszere, amelyen keresztül bizonyos típusú innova-
tív kezdeményezéseket támogathatnak vagy kifejlesztett programokat, módszereket ter-
jeszthetnek. „Ha valamilyen innovációt ily módon visznek be a rendszerbe, akkor az sok-
kal kevésbé számíthat elutasításra, mint ha valamilyen új gyakorlatot egy csapásra min-
denütt kötelezõvé tennének.” (7)
Az oktatás esetében különösen szembeötlõ az, amikor a rendszerben már nem a cse-
lekvést, hanem annak kimenetét szabályozzák. Ilyenkor beszélnek tantervi szabályozás
helyett vizsgákkal, vizsgarendszerrel, illetve vizsgakövetelményekkel való szabályozás-
ról. Jó példa erre a legtöbb olyan ország, ahol decentralizációs folyamatok indultak el,
különösen a közép-kelet-európai térségben, de máshol is. Ha az oktatást rendszerszemlé-
letben vizsgáljuk, ez az a bizonyos kimeneti szabályozás, ami olyan országokban is kezd
terjedni, ahol korábban ennek nem volt hagyománya. Ausztriában például egyáltalán nin-
csenek központi vizsgák, sem országos tesztek, nincs a teljes rendszerre kiterjedõ ered-
ményességi vizsgálat. A minõség biztosításának eszközei a tartalmi szabályozás, a taná-
ri professzionalizáció és a felügyelet. Ugyanakkor egy szakértõi csoport 2001-ben javas-
latot készített az oktatás rendszerszintû értékelésére, és ebben kiemelik egyrészt azt,
hogy szükség lenne egy országos monitoring-rendszerre, másrészt pedig azt, hogy a
nemzetközi teljesítmény- és indikátor-adatoknak kellene információs bázisul és eszközül
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Azt, hogy az oktatási rendszerek mûködtetésében az értékelés szerepe folyamatosan
nõ, mi sem bizonyítja jobban, mint hogy az egyes országokban egyre-másra hoznak lét-
re olyan intézményeket, amelyek tevékenységi köre az értékelés maga vagy annak szer-
vezése. Spanyolországban például egy olyan intézmény (9) mûködik, amely az oktatási
rendszer öt különbözõ területét értékeli, ezek: a tanulói teljesítmények, a tantervek és ta-
nítási módszerek, az iskolák mûködése, a tanári szakma és az oktatás társadalmi kontex-
tusa. Dániában pedig – szinte egyedülálló módon – olyan intézményt (10) hoztak létre,
amely mindenféle oktatási forma és szint értékelését végzi, az óvodától a posztgraduális
programokig. Ezekben az intézményekben vagy velük együttmûködésben általában
értékelésmetodológiai fejlesztések is folynak, hiszen a módszerek és eszközök folyama-
tos fejlesztése elengedhetetlen feltétele annak, hogy hatásosan mûködjön egy értékelési
rendszer egy adott oktatási rendszerben.
Talán a legáltalánosabban alkalmazott új eszköz a közszolgáltatások irányításában az
értékelés, mégpedig azért, mert komplex környezetben nagyon hatékonyan képes mûköd-
ni. Amiért érdemes ennek a területnek megkülönböztetett figyelmet szentelni, az egyrészt
abból adódik, hogy a huszadik század végére az oktatási rendszerek mûködésében a haté-
konyság, a minõség és az eredményesség különösen fontossá vált, biztosításuk kiemelt
oktatáspolitikai prioritást kapott, másrészt pedig abból, hogy e fogalom – az értékelés – az
oktatás területén meghatározott jelentéssel és hagyományokkal bír. Évtizedeken, sõt év-
századokon át az oktatásügyben az értékelés szinte kizárólag a tanulói teljesítmények
megítélését jelentette, az azonban, hogy az értékelés, mint irányítási eszköz a közszolgál-
tatások területén használatos értelmében jelent meg a közoktatási rendszerek irányításá-
ban, értelmezési zavart eredményezett. E dolgozat célja többek között az, hogy segítse a
két értelmezés különválasztását, megtartva persze a jelentéstartalom átfedéseit is. 
Az értékelés a szó legtágabb értelmében viszonyítást jelent, valamit, amit elvárunk, vi-
szonyítunk valamihez, ami létrejött. Az oktatás területén az elvárásokat célokként, illet-
ve követelményekként fogalmazzák meg, ám ahhoz, hogy a viszonyítást el lehessen vé-
gezni, meg kell találni a célok és az eredmény ’közös nyelvét’, az úgynevezett standar-
dokat. A standardok elõzetes meghatározása elengedhetetlenül fontos ahhoz, hogy az
eredményeket késõbb meg lehessen ítélni.
Ha az értékelés az oktatási rendszerben szabályozó szerepet tölt be, akkor a rendszer
minden egyes összetevõjére kell, hogy irányuljon. Nem lehet egy rendszert szabályozni,
ha a teljes mûködése helyett csak bizonyos részeit ismerjük, ha csak egyes területeirõl ren-
delkezünk információval. Emiatt is szükséges meghaladni azt az értelmezést, amely a ta-
nulók iskolai teljesítményein alapul. Az oktatási rendszer eredményességének sok össze-
tevõje van, ezek közül nyilvánvalóan fontos és látványos a mérhetõ teljesítmény a tanulói
oldalon, azonban közel sem elegendõ a mûködés megítéléséhez. Milyen területei lehetnek
a rendszerszintû eredményesség és hatékonyság értékelésének? Itt nem csupán az a kér-
dés, hogy mi az, amit elviekben lehetne értékelni egy oktatási rendszerben, hanem alap-
vetõen az, hogyan lehetne a létezõ és megszerezhetõ információk közül pontosan azokat
kiválasztani, amelyek megbízhatóan leírják a rendszert. A döntéshozók a rendszer mûkö-
désérõl, eredményességérõl és hatékonyságáról olyan információkat igényelnek, amelyek
könnyen áttekinthetõek, viszont nagyon informatívak és az összehasonlítást is lehetõvé te-
szik. Ilyen elvárások és feltételek mellett indultak sikeres útjukra a különféle statisztikai
adatgyûjtések, feldolgozások és elemzések, újabban pedig az ún. indikátor-programok.
Nemzetközi együttmûködések az értékelés területén
Az OECD országok 15 éve mûködtetnek egy programot az oktatási rendszerek össze-
hasonlító mutatóinak kidolgozására és fejlesztésére: ez az ún. INES. (11) A program cél-
ja „… olyan statisztikai mutatók kiválasztása és kidolgozása, amelyek összehasonlítha-
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tók, s az oktatási rendszerek minõségére vonatkozó információkkal szolgálnak, ilyen mó-
don külsõ mérceként használhatók, és hozzájárulhatnak az oktatáspolitikai intézkedések
hatásának felméréséhez és értékeléséhez az egyes országokban”. (12) Az INES program
modellje jól mutatja, hogy az oktatási rendszer mûködését milyen területeken lehet érté-
kelni. Ezek a következõk:
– az oktatási eredmények minõsége (outcomes), vagyis az oktatási rendszer kibocsá-
tása és eredményessége;
– az oktatáspolitika különbözõ szintjein befolyásolható oktatási feltételek és folyama-
tok (policy levels);
– keret- vagy háttérfeltételek és korlátozó tényezõk (contexts and constraints), ame-
lyek az eltérõ gazdasági és szociokulturális hátteret hivatottak az értékelésbe beépíteni.
Ezeken a területeken mozog az oktatási rendszerek értékelése, ezekhez határoznak
meg konkrét mutatókat, mint például a végzettek száma (1), a tanuló-pedagógus arány
(2) vagy az iskolák számítástechnikai színvonalára vonatkozó mutatók (3).
Az oktatásügyi indikátorprogram gyökereit az Amerikai Egyesült Államokban találjuk
meg, ahol a szövetségi oktatásirányítási hatóság kezdeményezte ezt a kutatást 1982-ben.
Báthory Zoltán a kezdeményezésrõl azt írja, hogy jelentõs áttörést hozott a rendszerszin-
tû értékelés szemléletében és módszertanában. (13) A program célja ugyanis az volt,
hogy a decentralizált ország oktatásügyének hatékonyságáról érvényes és megbízható
képet alkothassanak mind az irányítás, mind a közvélemény tájékoztatása céljából. Ilyen
jellegû célmegjelölés az oktatásügyben korábban sehol nem fordult elõ.
Az OECD nemzetközi indikátorprogramja valójában ugyanezt a célt szolgálja: muta-
tókat szolgáltat a kormányzati szintû oktatáspolitikai döntésekhez. Éppen ezért fontos
hangsúlyozni, hogy a program ugyan nemzetközi, ám eredményével a nemzeti oktatási
rendszereket célozza, s nem valamiféle nemzetközi koordináció eszköze. A program
ugyanakkor feltételezi, hogy a résztvevõ országok rendelkeznek megfelelõ alapadatok-
kal a mutatók kialakításához. Ennek a munkának a nehézsége nem abban van, hogy eze-
ket az adatokat össze kell a különbözõ helyekrõl gyûjteni, problémát az okozhat, hogy a
különbözõ országok adatgyûjtése mögött igen nagy szemléleti és módszertani különbsé-
gek húzódhatnak meg. Éppen emiatt egy indikátorprogram, de tulajdonképpen bármely
más nemzetközi felmérés elengedhetetlen feltétele a konceptuális és metodológiai keret
egységessége. Az OECD ennek érdekében a program keretein belül szakértõi hálózato-
kat hozott létre, amelyekben a tagországok képviselõi éppen az ilyen fogalmi és mód-
szertani kérdéseket tudják megvitatni. 
A nemzetközi együttmûködések alaptézise, hogy léteznek általánosan érvényes stan-
dardok, amelyekhez viszonyítani lehet, amelyekhez képest lehet értékelni, jelentõsé-
gük azonban nem csupán annyi, hogy lehetõvé teszik az összehasonlítást. Hatalmas ho-
zadékuk az is, hogy katalizálják a nemzeti fejlesztéseket. Azzal, hogy az értékelés ki-
kerül a nemzeti rendszerbõl, kifejleszthetõvé válik az értékelésnek és az oktatás moni-
torozásának közös kultúrája és módszertana, ami az európai oktatási döntéshozók
hálózatának (14) véleménye szerint növeli a tanulás és a tanítás minõségét. A nemzet-
közi együttmûködésekben az egyes országok nemzeti értékelési szakértõi vesznek
részt, ez pedig végül eredményezhet nagyon is hasonló vonásokat az egyes országok
értékelési rendszerének átalakulásában. A nemzetközi értékelési programok közvetve
ezen a módon tudják megváltoztatni a nemzeti értékelési rendszereket, közvetlenül pe-
dig a nemzetközi együttmûködések „tartalmával”, vagyis magával a szakmai-módszer-
tani kultúrának a terjesztésével. 
Az oktatási rendszerek eredményességének mérése és értékelése nagyjából negyven
éves múltra tekint vissza. Kialakulása együtt járt a tömegoktatással, az iskolai expanzió-
val, és természetes módon feltétele volt a számítástechnikai fejlõdés, mivel a nagy elem-
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jesítményû gépekre és statisztikai programokra volt szükség. Ezen a területen kezdemé-
nyezõ szerepe és az utóbbi évtizedig privilegizált helyzete volt annak a nemzetközi tár-
saságnak, amely a tanulmányi teljesítmények értékelésére szervezõdött 1959-ben, és
amelyet a világban angol nevének rövidítésével jelölnek és ismernek: ez az IEA (Inter-
national Association for the Evaluation of Educational Achievement).
Gyakorlatilag az IEA tevékenysége tekinthetõ a ma már nagyon sok országban mûkö-
dõ monitoring-rendszerek alapjának is, abban az értelemben mindenképpen, hogy példát
adott egy, a rendszert átvilágító vizsgálat megszervezésére, módszertanára, tartalmára és
lebonyolítására. A már említett ,Evaluation’ címet viselõ hírlevél számaiból egyértelmû-
en látszik, hogy azokban az országokban, ahol bevezették a rendszeres monitorozást, az
alapvetõ okot két, gyakran egymással párhuzamosan jelentkezõ igény adta. Egyrészt
szakértõk, kutatók, oktatási szakemberek érveltek a szükségessége mellett, elsõsorban
azért, hogy az így kapott eredmények segítségével gyõzzék meg a döntéshozókat az ok-
tatást érintõ változtatások szükségességérõl, azaz gyakorlatilag irányítási kérdésekrõl.
Másrészt viszont oktatási döntéshozók is kezdeményeztek ilyen vizsgálatokat, mert
konkrét adatokra volt szükségük, ami jelzi azt, hogy az oktatáspolitika számára is fonto-
sakká váltak a rendszert átvilágító, országos felmérések.
Vári Péter a monitorozás (monitoring educational outcome) három értelmezését külö-
níti el. (15) Az elsõ értelmezés szerint a monitor-vizsgálat lényege, hogy bizonyos rend-
szerességgel méri a tanulók meghatározott korosztályainak tudását a fontosnak ítélt tar-
talmi, illetve képességterületeken. Ilyen program mûködik az Egyesült Államokban és
Skóciában. A vizsgálatsorozatok jellegzetessége, hogy deklaráltan rendszeresen, repre-
zentatív mintán, meghatározott mûveltségi területeken történik, és a tesztszerkesztés so-
rán gondoskodnak az idõben történõ összehasonlítás (trendelemzés) lehetõségérõl. Egy
másik értelmezés szerint a monitorozás, a tanulói teljesítmények nyomon követése diag-
nosztikus funkciót szolgál. Így mûködik Hollandiában a Student Monitoring System. A
monitorozás értelmezésének harmadik lehetséges formája az ún. indikátorvizsgálat. Az
oktatási rendszer eredményességének értelmezése olyan kimeneti adatok nyomon köve-
tésével és összefüggéseinek elemzésével történik, amelyeket az oktatási rendszer statisz-
tikai adatszolgáltatása révén gyûjtenek össze. 
Mind a nemzeti, mind a nemzetközi felmérések koncepciójának kialakításakor alap-
vetõ elvárás a maximális objektivitás, amit általában standardizált mérõeszközök hasz-
nálatával biztosítanak. Ugyanakkor az utóbbi években egyre erõsödik az a hang, amely
a rendszereket átvilágító vizsgálatokhoz kritériumként rendeli, hogy az alkalmazott esz-
közök ne csak a megszokott, többválasztásos tesztek legyenek, mert ezek már nem fe-
lelnek meg a kor megváltozott tudáskoncepciójának. Ez a furcsa kettõsség új utat nyit a
tesztfejlesztés elõtt, és az oktatásban is érzékelhetõvé válik az a folyamat, amit a köz-
szolgáltatások irányításának átalakulását vizsgálva tapasztalhattunk: megnõ azoknak a
szakmai csoportoknak és szakterületeknek a befolyása, amelyek a szükséges módszer-
tan kidolgozásához és mûködtetéséhez megfelelõ kompetenciákkal rendelkeznek. Az át-
alakulás abban is érzékelhetõ, hogy „… egy meghatározott szakmai kör jelentõs súlyra
tesz szert, és ez elkerülhetetlenül hatni kezd az oktatási rendszer fejlõdésére. […] Talán
nincs más olyan oktatáson belüli szakterület, amely annyira nemzetközivé vált volna és
nemzetköziesedése olyan magas szinten intézményesült volna, mint a mérés-értékelés.
Nem véletlen, hogy gyakran beszélnek nemzetközi mérési közösségrõl (international
assessment community).” (16)
A mérési-értékelési szakértõk csoportja azért is kerülhet kiváltságos helyzetbe, mert
szaktudásuk olyan mértékben specializálódott, amivel az oktatásügy más résztvevõi, így
a tanárok sem rendelkeznek. Ezt felismerve az értékelési innovációk jelentõs része fog-
lalkozik az értékelési kultúra terjesztésével a tanárok körében. Ugyanakkor maga az ér-
tékelési kultúra is folyamatosan változik, erre talán a legjobb példa az OECD tanulói tel-
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jesítményeket mérõ programja, a PISA. A vizsgálat elsõdleges célja annak feltárása,
mennyire felkészültek a felmérésben részt vevõ országokban a tizenöt évesek arra, hogy
megállják a helyüket a mindennapi életben. (17) Szemlélete két okból is újnak nevezhe-
tõ. Egyrészt, mert az általános kompetenciák felé fordul, aminek forrása az, hogy a nem-
zeti tantervek nagyon nagy mértékben különböznek, és a társadalom, a gazdaság igényei
is megváltoztak az iskoláztatással szemben. Ennek megfelelõen nem annyira a tanulói
teljesítményeken, inkább a tanuláshoz és az élethez szükséges tudáson, kompetenciákon
és készségeken van a hangsúly. Másrészt pedig új a szemlélete azért is, mert kiemelt je-
lentõséget tulajdonít annak, hogy a diák elé tárt problémák lehetõleg hiteles helyzetek-
ben fogalmazódjanak meg. (Ennek követ-
kezménye az újszerû tesztformátum, amely-
nek alapegysége a cluster, amihez több fel-
adat is tartozik, de ez alapvetõen tesztszer-
kesztési kérdés.)
A vizsgálat talán legnagyobb kérdése és
egyben kihívása is, hogy azonosítsa és elfo-
gadtassa a résztvevõ országokkal azokat a
kompetenciákat, amelyek mentén mérni ké-
pes azt, hogy mennyire készíti fel az iskola a
diákokat az élet és a változó munkaerõpiac
kihívásaira. Az OECD-n belül ezen a terüle-
ten már a PISA-program meghirdetése elõtt
is folyt kutatás, 1997-ben kezdõdött meg a
’Kompetenciák meghatározása és kiválasz-
tása: Elméleti és fogalmi alapok’ címû pro-
jekt (DeSeCo). Elsõdleges célja olyan indi-
kátorok kidolgozása volt, melyek alkalma-
sak tananyagon átívelõ kompetenciák megje-
lenítésére. A projekt résztvevõi a legkülönfé-
lébb szakterületek képviselõi, pszichológus,
filozófus, szociológus-antropológus, okta-
tásstatisztikus egyaránt részt vett a program-
ban, ami a szükséges kompetenciák kivá-
lasztását és értelmezését nagyon széles ala-
pokon tette lehetõvé.
A mindennapi élet kompetenciáit két fran-
cia filozófus tárta fel (18), a terület különös
jelentõségét éppen a PISA-vizsgálatok adták
meg. A szerzõk öt olyan kulcskompetenciát
ismertetnek, amelyek – véleményük szerint
– széles körben érvényesülnek és függetle-
nek mind a sajátos életszakaszoktól, mind pedig a szociokulturális környezettõl. Ennek a
kitételnek az adja meg a jelentõségét, hogy az egymástól nagyon különbözõ hagyomá-
nyokkal rendelkezõ országokat nem lehetne mindenki által elfogadhatóan összehasonlí-
tani, oktatási rendszerük mûködését megítélni, ha nem törekednének arra, hogy minden
résztvevõ számára releváns és érvényes kompetenciák mentén építsék fel az értékelést.
Ebben a vonatkozásban pedig a kompetenciák meghatározásával foglalkozó szakértõi
csoport is hasonlóan nagy befolyással bír az oktatásirányításra, mint a korábban már le-
írt módszertani szakértõk köre.
Nem hagyható azonban figyelmen kívül az a tény sem, hogy bizonyos szakértõi cso-
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tól. A SOCRATES program támogatásával négy európai ország (Anglia, Finnország,
Franciaország és Olaszország) részvételével a közelmúltban valósult meg egy, az olvasá-
si tesztek kifejlesztésére vonatkozó nemzetközi projekt (19), melynek alaptézise az alter-
natív módszertan szükségessége. A projektben résztvevõ szakértõk véleménye szerint a
nemzetközi felmérések eredményei sokkal inkább mutatják a módszereknek, eljárások-
nak az adott országétól való eltéréseit, mint a tanulói teljesítmények különbségeit. Az ál-
taluk kidolgozott alternatív módszertan gyakorlatilag arra irányul, hogyan lehetne nem-
zetközi összehasonlításra felhasználni a hazai (itt a lefordított teszt ellentéteként értel-
mezve) olvasási teszteket, annak érdekében, hogy kiküszöböljék a nyelvi és kulturális
különbségek hatását. Egyelõre azonban úgy tûnik, hogy az ilyen jellegû módszertani kez-
deményezések és szakértõi csoportok kisebb súllyal rendelkeznek az oktatáspolitika be-
folyásolásában.
Áttekintve azokat a változásokat, amelyek az oktatási rendszerek értékelésében – nem-
zetközi erõtérben – az elmúlt 10–15 évben következtek be, jól látható, hogy beazonosít-
hatóak azokkal a folyamatokkal, amelyek a közszolgáltatások irányításában (Kogan-i ér-
telmezésben) történtek. A folyamat helyett a kimenet szabályozása együtt járt a mérési
szemlélet erõsödésével, ezzel együtt megnõtt e terület szakértõinek befolyása is. Nemzet-
közi kezdeményezések indultak az értékelés alapját jelentõ standardok és indikátorok ki-
dolgozására, a megnövekvõ feladatok ellátására pedig nemzeti szinteken is új intézmé-
nyeket hoztak létre. Mindezt megerõsíti az a folyamat, amely az Európai Unióban, az ok-
tatás minõségének biztosítása érdekében zajlott le, illetve zajlik jelenleg is, amiért pedig
kitüntetett figyelmet érdemel az, hogy itt a fenti változások összehangoltan, egységesen
figyelhetõk meg.
Az Európai Unió oktatási minõségpolitikája
A Maastrichti Szerzõdés aláírása 1992-ben az addig gazdasági jellegû együttmûködés-
bõl politikai közösséget hozott létre. Az oktatás esetében ez hatalmas változásokat gene-
rált az azóta eltelt alig több, mint tíz évben. Maga a szerzõdés ugyan mindössze két cik-
kely erejéig foglalkozik a területtel, de alapvetõen megváltozott szemléletet jelez annak
deklarálása, hogy az oktatás minõsége közösségi felelõsség. (20) Az Európai Unió az ok-
tatás minõségének fejlesztését – közvetlen koordináció helyett – azzal segíti elõ, hogy
elõsegíti a tagállamok közötti együttmûködést, és ha szükséges, támogatja és kiegészíti a
tevékenységüket. Elsõdlegesen a Socrates- és a Leonardo da Vinci-programokat felhasz-
nálva tudja betölteni ezt a szerepét, de ajánlásokat, vitaanyagokat és pilot projektek ered-
ményeit is terjesztheti.
Azok a keretfeltételek tehát, amelyek között az Európai Unióban az oktatási kérdések
szóba kerülnek, hasonlatosak egy kiterjedt és decentralizált nemzeti oktatási rendszer
mûködéséhez. Abban a megközelítésben legalábbis, hogy a komplexitás fokához igazo-
dó, hatékony eszközökre van szükség itt és ott. Mindaz, amit a közszolgáltatások irányí-
tásánál, majd az oktatási rendszerek esetében tapasztalhattunk, nagyon hasonló formában
felbukkan uniós oktatáspolitikai harmonizációs törekvésekben. Nincsenek jogi elõírások,
ezt az alapszerzõdés sem engedi meg, amikor deklarálja a tagállamok oktatási szuvereni-
tását, ugyanakkor „Az EU ma már nemcsak tudatosan törekszik a nemzeti oktatáspoliti-
kák közösségi szintû koordinációjára, hanem jelentõsen elõre is haladt ennek eszköz-
rendszerének a kidolgozásában és alkalmazásában.” (21)
Ahhoz, hogy az oktatás minõségét, annak fejlõdését meg lehessen ítélni, a hatékony
változtatás jegyében értékelni kell a tagországok ezirányú törekvéseit, az értékelés alap-
ját pedig az EU esetében is teljesítményindikátorok jelentik. Az Európai Unió oktatáspo-
litikai céljának megvalósításához szüksége van olyan mutatószámokra, melyek eligazít-
ják és kijelölik azokat a nyomvonalakat, amelyek mentén a késõbbiekben meg tudja ha-
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tározni, melyik ország milyen hatékonyságú, állapotú oktatási rendszerrel rendelkezik.
(22) 1998-ban Prágában az európai oktatási miniszterek az oktatási együttmûködés szük-
ségességét hangsúlyozták, és ennek érdekében meghirdették az ún. Indikátor-programot,
konkrétan pedig felállítottak egy munkabizottságot, melynek feladata olyan indikátorok
kidolgozása volt, melyek elõsegítik az egyes országok számára új minõségértékelési
rendszerek kidolgozását. Az így elkészült 16 indikátort a bukaresti miniszteri találkozón
fogadták el 2000-ben. Még ugyanebben az évben újabb munkabizottság alakult hasonló
elvárásokkal, és azzal a kitétellel, hogy a kidolgozandó indikátorok ne csupán a közok-
tatás szektorát öleljék át, hanem az „élethosszig tartó tanulást” vegyék figyelembe. Az
így felálló munkabizottság dolgozta ki az élethosszig tartó tanulás 15 minõség indikáto-
rát, amelyet 2002-ben Pozsonyban fogadtak el a tagállamok miniszterei.
Az indikátorok kidolgozása nagyon hasznos segítség lehet a döntéshozóknak, emel-
lett pedig különleges lehetõség a szakma fejlõdésére, hiszen a nemzeti szakértõk rész-
vételével (különös tekintettel arra, hogy a munkabizottságokban a csatlakozás elõtt ál-
ló országok is képviseltették magukat) minden ország közvetlenül is profitálhatott a
közös munkából. Ugyanakkor mindez kevés ahhoz, hogy önmagában változásokat
eredményezzen az oktatás minõségének fejlesztése terén, hiszen egyetlen országot sem
lehet direkt eszközökkel rábírni arra, hogy az indikátorokat alapul véve változtasson
bármit is az oktatási rendszerén. Éppen ezért az oktatáspolitikák harmonizálását célzó
törekvések egy másik területen is megkezdõdtek, egy közös európai stratégia kidolgo-
zásának terén. A kezdeményezõ az Európa Tanács volt, kérte, hogy a miniszterek dol-
gozzanak ki konkrét, az oktatást érintõ célokat. A célkitûzéseket tárgyaló jelentést (23)
2001-ben, míg a hozzá kapcsolódó munkaprogramot (24) 2002-ben fogadták el, ame-
lyet az Európa Tanács ajánlásként fogalmazott meg a tagországok és a csatlakozni
szándékozó országok számára.
A munkaprogram a gyakorlati megvalósítása annak a szándéknak, hogy a más poli-
tikaterületek (például a foglalkoztatáspolitika)  koordinálására jól bevált nyitott koor-
dinációs módszert (25) az oktatásban is alkalmazzák. Ez az eljárás azért különösen al-
kalmas politika-koordinációra, mert kikerüli a bonyolult Európai Uniós jogalkotási
procedúrát. (26) A módszer deklarált célja a tagállamok segítése saját politikájuk foko-
zatos fejlesztésében, vagyis a politikai együttmûködés egy formája. A közös problémák
és célkitûzések meghatározását a teljesülésük megítélését segítõ indikátorok kidolgo-
zása követi, ami a konkrét célokhoz konkrét indikátorok hozzárendelését jelenti. Ezt a
munkafázist az oktatás esetében nagymértékben segítette (egyszerûsítette és rövidítet-
te) a korábbi indikátorfejlesztõ munka. Az indikátorokban való közösségi megállapo-
dás önmagában még csak azt eredményezi, hogy a tagállamok elfogadják ugyanannak
a „mérõszámnak” a használatát. Ez azonban a teljesítmény megítéléséhez nem elegen-
dõ, a viszonyítás csak akkor lehetséges, ha a „skálán” értéket is megszabnak. A nyitott
koordinációs módszer mûködési mechanizmusában ezt az értéket az ún. benchmark fo-
galommal jelölik, és a módszer gyakorlatilag ezekhez a benchmarkokhoz viszonyított
folyamatos összehasonlítást jelent. Egy adott ország saját értékeit így több megközelí-
tésben is mérlegre teheti, viszonyíthat a benchmarkhoz, más, általa vonatkoztatási
pontként szolgáló országok vagy országcsoportok eredményéhez, ugyanakkor az Unió
döntéshozói a teljes közösség együttes teljesítményét is képesek ezáltal megítélni. En-
nek pedig kitüntetett szerepe van, azért, mert a stratégia és ennek megvalósítását rész-
letezõ munkaprogram alapkoncepciója az, hogy 2010-re az Európai Unió oktatása le-
gyen a világon a legversenyképesebb rendszer.
A nyitott koordinációs módszer valójában sokféle eszköz együttes alkalmazása révén
mûködik. Az egyes tagállamoknak, mint arról fentebb is szó volt, lehetõségük van arra,
hogy saját eredményességüket másokéhoz viszonyítsák. Ugyanakkor bizonyos tekintet-
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sonlítást. Az alkalmazott eszközök egyike-másika kifejezetten erre a mozzanatra épít,
ilyen például a társak általi értékelés, az ún. peer-review. Fontos azonban hangsúlyozni,
hogy ezekkel az eszközökkel az oktatási rendszereket mûködtetõ politikákat értékelik, az
alapvetõ cél pedig nem valamiféle EU-szabvány „minõség” megalkotása, hanem a tagál-
lamok oktatáspolitikájának sarkallása arra, hogy saját oktatásügyük minõségét – a közös-
ségi eszközök segítségével is – fejlesszék. 
Korábban láthattuk, hogy a közösségi mozgástér a politika harmonizációjában elég
szûkös. Nem meglepõ tehát, hogy egymás mellett több eszközzel is próbálkoznak a cé-
lok megvalósítása érdekében. A már említett pilot projektek és ajánlások megfogalmazá-
sa is egy ilyen fontos eszköz. Az 1997/1998-as tanévben a SOCRATES program kereté-
ben 18 európai országból 101 középiskola részvételével megvalósult ,A minõség értéke-
lése az iskolai oktatásban’ címû EU pilot projekt, melynek zárójelentésében fogalmazták
meg a szakértõk az ún. Bécsi ajánlásokat. Ezen alapul az Európai Parlament és az Euró-
pai Unió Tanácsa által 2001-ben kiadott közös ajánlás ,Európai együttmûködés az isko-
lai oktatás minõségének értékelésében’ (27) címmel. A szövegben megfogalmazódik,
hogy a minõségi oktatás az egyik legfontosabb célja minden tagállamnak az alap- és kö-
zépfokon, és hogy az iskolai oktatás minõségét biztosítani kell az oktatás minden terüle-
tén. A tagországoknak támogatniuk kell oktatási intézményeiket, hogy azok fejleszthes-
sék szolgáltatásaik minõségét, segíteniük kell õket olyan új kezdeményezések elindításá-
ban, amelyek a tanítás minõségének javítását eredményezik. Deklarálják emellett azt is,
hogy az európai együttmûködés és a nemzetek közötti tapasztalatcsere hozzá fog járulni
ahhoz, hogy azonosíthatóvá és terjeszthetõvé váljanak a minõség értékelésének hatékony
és megfelelõ módszerei.
Az ajánlás elsõ pontja azokat a célokat fogalmazza meg, amelyek elérését az átlátható
minõségértékelési rendszerek segítségével biztosítani kell. A második pont az iskola job-
bításáért való megosztott felelõsséget deklarálja, és szükségesnek tartja annak támogatá-
sát, hogy az értékelés folyamatába bekapcsolódhasson minden érdekelt fél. A harmadik
pont az önértékelés használatát és irányítását célzó képzés szükségességét írja le, a ne-
gyedik pedig az iskolák egymástól való tanulásának támogatását mind nemzeti, mind eu-
rópai keretek között. Végül az ötödik pont az iskolai oktatás minõségértékeléséért fele-
lõs valamennyi hatóság együttmûködésének és az európai hálózatépítésnek a támogatá-
sát fogalmazza meg. Az együttmûködés formái között kiemelt jelentõséggel bírhat a ta-
pasztalatcsere (különös tekintettel a módszertani fejlesztésre és a követésre méltó gya-
korlatok példáira), valamint a szakértõk nemzetközi kapcsolatteremtésének elõsegítése
annak érdekében, hogy e területen európai szakértelem jöhessen létre.
A közszolgáltatások irányításának átalakulásával az értékelési szakértelem súlya meg-
nõ, amint az Kogan elemzésébõl is kiderül. Az uniós oktatáspolitikában ezt a folyamatot
nagyon jól példázza a fenti ajánlás, ami egy közös projekt szakértõinek következtetéseit
emeli be erre a szintre, vagyis az értékelési szakértelemnek meglehetõsen nagy teret biz-
tosít a harmonizáció tekintetében.
A magyar közoktatás-értékelés átalakulása
A magyar közoktatás irányításának radikális átalakulását eredményezte az a folyamat,
ami a társadalmi-politikai rendszerváltást követõen nagyon rövid idõ alatt zajlott le 1990-
ben. Megszûnt az állam iskolafenntartói monopóliuma, ami egyrészrõl azt jelentette,
hogy az egyházak is tarthattak fenn oktatási intézményeket, másrészrõl pedig az állami
iskolák a helyi önkormányzatok fenntartásába és irányítása alá kerültek. A hazai telepü-
lésszerkezeti jellemzõk miatt egy nagyon elaprózott intézményhálózat, erõsen decentra-
lizált irányítási rendszer jött létre. A közoktatás Magyarországon helyi közszolgáltatássá
vált. (28) Ráadásul ezek a változások az iskolát meglehetõsen bizonytalan helyzetben ta-
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lálták, mert korábban az 1985-ös oktatási törvény véget vetett a szigorú és egységes sza-
bályozásnak, azzal, hogy új programokat, formákat tett lehetõvé. Ezzel egyidejûleg meg-
szûnt a korábbi felügyeleti rendszer (a szakfelügyelet), gyakorlatilag úgy, hogy a helyét
más módszer, más mechanizmus nem vette át. Az egyes közoktatási intézmények szak-
mai munkájának értékelése az intézményfenntartók feladata, melyet a közoktatási tör-
vény ír elõ számukra.
Ilyen bonyolult környezetben, jócskán lecsökkent központi jogosítványokkal kell az
oktatási kormányzatnak a rendszer eredményességét és minõségét biztosítania. Ehhez
azonban olyan új eszközökre és módszerekre van szüksége, amelyek a decentralizált vi-
szonyok között is hatékonyan képesek mûködni. Mindezek alapján nem igényel további
bizonyítást, hogy a magyar oktatásirányítás is azokkal a problémákkal szembesül, mint
ami általában jellemzi a közszolgáltatások
irányításának változásait a világban. A kér-
dés csupán az, hogy a hasonló problémákra
adott válaszok, a megoldási mechanizmusok
is hasonlóak-e a fent bemutatottakhoz. Látni
fogjuk, hogy az értékelés, mint oktatásirá-
nyítási eszköz tekintetében ezek a hasonlósá-
gok több ponton is kimutathatóak. 
A kimeneti szabályozásnak a magyar köz-
oktatásban nem volt hagyománya. Az okta-
tás állami feladatként a tankötelezettség
bevezetésével (29) jelentkezett, és az azóta
eltelt több, mint száz évben a tantervi, tehát
bemeneti szabályozást alkalmazták. Szerve-
zett ellenõrzése annak, hogy az iskolákban a
tantervekben meghatározott tananyagot ta-
nítják-e, vagy hogy a diákok elsajátítják-e és
megfelelõ szinten sajátítják-e el azt, nem tör-
tént meg. A tanulói teljesítmények számba-
vétele akkor kezdõdött el, amikor Magyaror-
szág csatlakozott az IEA szervezetéhez, és
1970-ben nálunk is megszervezték az elsõ,
standardizált tesztekkel végzett felmérést.
Néhány év elteltével a magyar oktatáspoliti-
ka számára is fontossá váltak a rendszert át-
világító, országos felmérések, így elindulha-
tott az a folyamat, amelynek a végét az ún.
Monitor-vizsgálatok rendszeres lebonyolítása jelentette. A Monitor-vizsgálatoknak jelen-
tõs szerepük volt és van abban, hogy jelzik az oktatási rendszer eredményességét. Egy
olyan visszacsatolást tesznek lehetõvé, amely a tanulói teljesítmények felõl a tanulási cé-
lok és a tartalom felé irányul. (30) Objektív mutatókkal és jól összehasonlítható adatok-
kal írják le az oktatási rendszer hatékonyságát. Szerepük nagyban felértékelõdött, miután
megszûnt a szakfelügyelet, és a szakfelügyelõi jelentések már nem szolgáltattak informá-
ciót a tanulási teljesítményekrõl és közvetve bár, de az iskolarendszer mûködésének mi-
nõségérõl.
Az oktatási rendszer kimeneti oldalról való szabályozásának eszközét az egyes or-
szágokban a vizsgák, vizsgarendszerek jelentik. Pontosabban azok az egységesen meg-
határozott vizsgakövetelmények, amelyek alapján a vizsgákat megszervezik. A közok-
tatást lezáró érettségi vizsgának Magyarországon komoly hagyományai vannak, így a
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Egy decentralizált oktatási rend-
szert irányító kormányzatnak
különösen nagy a felelőssége ab-
ban, hogy a minőséget és az
eredményességet biztosítsa. Az
Európai Unió ajánlásában meg-
fogalmazza, hogy az egyes or-
szágok segítsék a minőségértéke-
lés fejlesztését az iskolai oktatás-
ban, azáltal, hogy átlátható mi-
nőségértékelési rendszereket tá-
mogatnak, illetve hoznak létre.
Ezen a területen Magyarország
jelentős tapasztalatokkal rendel-
kezik, tekintve, hogy a kilencve-
nes évek végére a központi irá-
nyítás egyik fő célkitűzése lett az
intézményi szintű minőségbizto-
sítási rendszerek kiépítése, és en-
nek megvalósítására egy fejlesz-
tési programot hoztak létre, 
Comenius 2000 
névvel. 
sadalmi és szakmai vitákat eredményezett. A közoktatási törvény deklarálta a kétpólu-
sú tartalmi szabályozást, és ennek központi alapdokumentuma, a Nemzeti alaptanterv
a kötelezõ oktatás közös tíz évfolyamára határozta meg az elsajátítandó tartalmakat és
a hozzájuk kapcsolódó követelményeket. Deklarálta azt is, hogy a középiskolák továb-
bi évfolyamain a tananyagot az oktatást lezáró vizsga (szakmai vagy érettségi) köve-
telményei határozzák meg. Ezt követõen indult meg az érettségi vizsgareform koncep-
ciójának kidolgozása, amitõl egyrészt a közoktatás tartalmi megújítását, másrészt pe-
dig a középiskola és a felsõoktatás kapcsolatának megoldását várták. Az új vizsga egy-
séges – minden középiskolában, iskolatípustól függetlenül ugyanazok a követelmé-
nyek – és standardizált lesz, ami lehetõvé teszi, hogy az egységes követelmények alap-
ján összehasonlítható eredmények szülessenek és ami a jelenlegi vizsgáknál nagyobb
mértékû objektivitást biztosít.
Azzal, hogy a kimeneti szabályozás jelentõs szerepet kap, a magyar közoktatás irányí-
tásának változása jól illeszkedik az oktatást nemzetközi szinten jellemzõ változásokhoz.
Magában az érettségi követelményekben megjelenik egyfajta standardokon alapuló érté-
kelésre való törekvés, ami jól mutatja a mérési szemlélet elõtérbe kerülését. Erre más te-
rületeken is találunk példát.
Az 1998-ban hatalomra került oktatási kormányzat egy – a tanulók teljes körére kiter-
jedõ – országos mérési rendszer alapjait dolgozta ki. A rendszer alapvetõ céljai az okta-
tás két, egymástól jól elkülöníthetõ alapproblémája mentén ragadhatók meg: az intézmé-
nyi szintû értékelés hiányosságai, elsõsorban a módszertan területén, illetve a tartalmi
modernizáció szándéka, mely utóbbit alátámasztották az országos és nemzetközi tanulói
teljesítménymérések eredményei. Az iskolák mérési-értékelési kultúrájának fejlesztése, a
tanári kompetencia növelése ezen a területen szintén egy olyan eleme az értékelésben be-
következett változásoknak, amely több országban is megfigyelhetõ az oktatáspolitika ál-
tal deklarált célként. Az értékelési kompetencia felismert hiányát jelzi az is, hogy az
utóbbi években ugrásszerûen megnõtt az igény és ezáltal a kínálat is a pedagógusok szá-
mára szervezett különféle mérési-értékelési tartalmú képzések iránt, valamint az is, hogy
megjelentek a piaci alapon szervezõdõ szakértõi szolgáltatások. Az értékelési szakértõk
szerepének fontosabbá válását eredményezte az is, hogy a közoktatási törvény, amikor
elõírja az intézmények fenntartói értékelését, meghatározza azokat az eszközöket, ame-
lyeket felhasználhatnak erre a célra és ezek között szerepel a külsõ szakértõk felkérése
az intézmény pedagógiai értékelésére. 
A megnövekedett feladatok ellátására Magyarországon is jött létre új intézmény és ez
is közös vonás más országok oktatásirányításának átalakulásával. Az 1998-as kormány-
váltást követõen kiemelt kormányzati cél lett az ellenõrzés, az értékelés és a minõségbiz-
tosítás hazai feltételrendszerének fejlesztése. Ennek értelmében a közoktatási törvény
1999. évi módosításakor definiálták e funkciókat, és létrehozták az Oktatási Minisztéri-
um új központi közigazgatási szervezetét, az Országos Közoktatási Értékelési- és Vizs-
gaközpontot (OKÉV), amely igazgatósági-hatósági jogkörökkel is rendelkezik. Az intéz-
mény központi hivatalként mûködik, és az oktatási miniszter egyes közigazgatási felada-
tainak hatékonyabb ellátását szolgálja. (Például az érettségi vizsgával kapcsolatos tevé-
kenységeket és jogköröket ez a hivatal vette át az önkormányzatoktól.) 
Egy decentralizált oktatási rendszert irányító kormányzatnak különösen nagy a fele-
lõssége abban, hogy a minõséget és az eredményességet biztosítsa. Az Európai Unió
ajánlásában (lásd fentebb) megfogalmazza, hogy az egyes országok segítsék a minõség-
értékelés fejlesztését az iskolai oktatásban, azáltal, hogy átlátható minõségértékelési
rendszereket támogatnak, illetve hoznak létre. Ezen a területen Magyarország jelentõs ta-
pasztalatokkal rendelkezik, tekintve, hogy a kilencvenes évek végére a központi irányí-
tás egyik fõ célkitûzése lett az intézményi szintû minõségbiztosítási rendszerek kiépíté-
se, és ennek megvalósítására egy fejlesztési programot hoztak létre, Comenius 2000 név-
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vel. A közoktatási intézményekben folyó minõségfejlesztés célja annak garantálása, hogy
a közoktatási intézmények a társadalmi és a helyi igényeknek megfelelõ szolgáltatásokat
nyújtsanak. Decentralizált irányítási környezetben úgy tûnik, az oktatás minõségét orszá-
gos szinten azzal lehet a leginkább biztosítani, ha az egyes intézmények tevékenységé-
hez, minõségének önértékeléséhez és önfejlesztéséhez biztosítják a feltételeket. A prog-
ram ennek megvalósítását tûzte ki célul.
A tanulmány azt kísérelte meg bemutatni, hogy milyen változások tapasztalhatók az
oktatási rendszerek irányításában, a változások közül is konkrétan azokat, amelyek az
oktatás értékelésével kapcsolatosak. Az értékelést magát azonban nem a hagyományos
pedagógiai értelemben véve, hanem abban az értelmezésben, ahogyan az más közszol-
gáltatások esetében irányítási eszközként megjelenik. Jól látható, hogy mind az okta-
tás más közszolgáltatásokhoz, mind pedig az egyes országokban zajló változások más
országokéihoz nagyon hasonlóak, összecsengenek. A fejlesztési törekvések területei
(mint például a minõségé), az alkalmazott eszközök, a hozzájuk kapcsolódó szemlélet
(mint a mérési kultúra), és még sok egyéb terület is rokon vonásokat mutat. Következ-
ménye ez egyrészrõl annak, hogy nagyon hasonló kihívásokkal szembesülnek ezek a
különbözõ vagy más-más országban mûködõ ellátórendszerek, valamint annak is, hogy
az oktatás irányításának és magának az oktatásnak az értelmezésében is változás ta-
pasztalható.
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